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„1918“ bezeichnet mehr als das Ende des Ersten
Weltkriegs. Der Jahresbezug begründet häufig auch
bildungsgeschichtliche Narrative. Hingegen fragt der
Band nach Gleichzeitigkeiten von Zäsuren und Tra-
dierungen, Brüchen und Kontinuitäten in regionalen,
nationalen, europäischen und globalen Perspektiven. Er
untersucht vielfältige Paradoxien vermeintlich alter und
neuer pädagogischer Kulturen und Praktiken ebenso wie
Ambivalenzen der Jugend zwischen Aufbegehren und
Anknüpfung an Bildungsideale. Auch die Infragestellung
von Schule und Pädagogik, ihre Relegitimierung sowie
die Verflechtung von Sozialdemokratie und Sozialismus
mit Bildungsreformen und -traditionen werden fokus-
siert. Damit zielt der Band auf den vielfach beschriebe-
nen «Kampf der Ideologien» in der Zwischenkriegszeit
und auf die Zirkulation konkurrierender Wissen, sodass
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Die wissenschaftliche Neuorientierung der 
tschechischen Pädagogik im Windschatten  
ihres amerikanischen Vorbildes 





Das Jahr 1918 stellt sowohl im politischen, sozio-kulturellen als auch im öko-
nomischen Sinn einen historischen Meilenstein in der allgemeinen Geschichte 
der Tschechoslowakei dar. Doch ob dieses Jahr auch als Scheidelinie für die 
pädagogische Denkweise und die Entwicklung wissenschaftlicher Pädagogik 
zu gelten hat, soll hier näher untersucht werden. Zeichnete sich die Entwick-
lung tschechischer pädagogischer Denkweise nach dem Jahr 1918 im Unter-
schied zur Gestaltung wissenschaftlicher Pädagogik seit Ende des 19. Jahrhun-
derts durch Kontinuität oder Diskontinuität aus, und gab es Anknüpfungs-
punkte und Veränderungen? 
Für den Zerfall der Österreichisch-Ungarischen Monarchie und das Entstehen 
eines unabhängigen tschechoslowakischen Staates im Oktober 1918 waren na-
tionale Bemühungen tschechischer Politiker Anfang des 20. Jahrhunderts mit-
verantwortlich, sowie ein „Scheitern“ der österreichischen Politik, die nicht in 
der Lage war, ein politisches und gesellschaftliches Leben einer multiethni-
schen Monarchie in Bezug auf die Anforderungen „nationaler“ Vertreter der 
verschiedenen Länder in ausreichendem Maß zu gestalten. Zudem wurde der 
Zerfall der Monarchie durch internationale politische Entwicklungen während 
des Ersten Weltkriegs unterstützt, vor allem durch die politische Aktion tsche-
chischer Exilanten unter der Führung von Tomáš Garrigue Masaryk (1850-
1937), Professor für Philosophie und Soziologie an der Prager Universität, ehe-
maliger Wiener Reichstagsabgeordneter und später auch erster Präsident der 
                                                        
*  Diese Studie entstand mit der Unterstützung des Projektes CZ.02.2.69/0.0/0.0/16_027/0008493 
– International Mobilities of Researchers at the TUL und des Projektes „The analysis of peda-
gogical concepts of school reform in inter-war Zlin in the context of a model industrial company 
town“ reg. no. 16-13933S der Grants Agency of the Czech Republic (GAČR).  
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Tschechoslowakischen Republik.1 Trotz einer immer wieder wechselnden Ver-
teilung der Kräfte in Kämpfen an den verschiedenen Fronten des Ersten Welt-
krieges wollten sich die Alliierten nicht mit der Vorstellung abfinden, dass die 
Verteilung der politischen Kräfte in Europa nach einer Kriegsniederlage 
Deutschlands dem Vorkriegszustand entsprechen könnte. Zwar wurden wäh-
rend des Krieges mehrere Nachkriegs-Szenarien für Europa und vor allem für 
die Habsburgermonarchie erörtert, doch es waren insbesondere tschechische 
Repräsentanten im Exil, denen es gelang, die politischen Repräsentanten von 
Frankreich und Großbritannien zu überzeugen und die entscheidende Stimme 
der USA für die Notwendigkeit der Abschaffung der Habsburgermonarchie 
und für die Schaffung neuer staatlicher Formationen wie etwa die multiethni-
sche Tschechoslowakei der Zwischenkriegszeit zu gewinnen. 
Die Gründung der ČSR wurde nach 1918 vor allem als ein erfolgreiches Er-
gebnis „tschechischer“ (oder tschechoslowakischer) Politik gelesen und inter-
pretiert. Jedoch konnte sich die sudetendeutsche politische Repräsentation mit 
der neuen staatlichen Formation nur schrittweise, langsam und nicht uneinge-
schränkt identifizieren, was erhebliche Auswirkungen auf den Bereich schuli-
scher Politik hatte. Auf der einen Seite bedeutete das Jahr 1918 im sudeten-
deutschen Lager eine einschneidende gesellschaftliche Zäsur, die sich sogar 
als wesentlicher Bruch oder Diskontinuitätsmerkmal bezeichnen lässt. Ande-
rerseits wies der Alltag von Tschechen und Deutschen in den Ländern der Böh-
mischen Krone vor und nach dem Jahr 1918 in vielerlei Hinsichten Kontinui-
täten auf, die nicht nur das Ergebnis eines Konkurrenzkampfs,2 sondern auch 
                                                        
1  Der tschechoslowakische Staat (ČSR) war ein zerbrechliches Produkt der politischen Mission 
insbesondere tschechischer Politiker unter der Führung von Masaryk, der vor allem die USA 
für seinen geplanten „Wiederaufbau“ Mitteleuropas am Ende des Ersten Weltkriegs gewann. 
Das Ende Mai 1918 zwischen der tschechischen und slowakischen Exil-Delegationen in Pitts-
burgh unterzeichnete Abkommen bekräftigte das gegenseitige tschechoslowakische Bestreben 
zur Gründung einer unabhängigen demokratischen Republik, die zur Heimat von etwa 6,7 Mil-
lionen Tschechen, 2 Millionen Slowaken, aber auch von mehr als 3 Millionen Deutschen, sowie 
von Ungarn, Polen, Russinen und Juden werden sollte. Diesen durch das Grundgesetz aus dem 
Jahr 1920, als auch durch den Friedensvertrag von Saint Germain (1919) „geschützten“ ethni-
schen Minderheiten in der Tschechoslowakei wurden zahlreiche Rechte und eine gewisse Au-
tonomie eingeräumt, was allerdings keine Zweifel am tschechoslowakischen Charakter des 
Staates aufkommen lassen durfte. Vor allem für die 3 Millionen Deutschböhmen stellte die 
Gründung der Republik eine schwierige Prüfung dar. Die konservativen nationalen deutschen 
Vertreter lehnten den Staat zuerst ab und forderten (im Sinne des Rechtes auf Selbstbestimmung 
für Sudetendeutsche) einen Anschluss an Deutschland oder an Österreich. Diese Forderung er-
zeugte, neben dem Streben nach einer „kulturellen Autonomie“, ein starkes Misstrauen im 
tschechisch-deutschen Zusammenleben, welches die gesamte Existenz des Staates prägte (vgl. 
Seibt 2002; Kural 2002; Křen 1999). 
2  Vgl. Balcarová 2013; Judson/Rozenblit 2005; Judson 2006. 
 Die wissenschaftliche Neuorientierung|137 
doi.org/10.35468/5827_06 
der Zusammenarbeit auf wirtschaftlicher Ebene, kultureller Gegenseitigkeit 
und einer sozialen Verflochtenheit geschuldet waren.3 
Die Lage auf der slowakischen Seite war komplex. Nachdem sich slowakische 
Repräsentanten 1918 im amerikanischen Exil mit der tschechischen politi-
schen „Mission“ im Ausland zusammengeschlossen hatten, einigten sie sich 
auf eine tschechoslowakische politische Zusammenarbeit, die zur Entstehung 
eines unabhängigen Staates führen sollte. Allerdings strebte seit dem Zeitpunkt 
der Gründung der Republik ein wesentlicher Teil slowakischer politischer Re-
präsentanten eine größere politische, kulturelle (und auch schulische) Autono-
mie an, was wiederum mit tschechischen Einheitsvorstellungen kollidierte. Die 
Komplexität der nationalen, aber auch religiösen und kulturellen Orientierun-
gen im neuen Staat führten in der Zwischenkriegszeit immer wieder zu größe-
ren und kleineren Konflikten. 
Noch komplexer war die Situation in politischer, sprachlicher, wirtschaftli-
chen, kultureller und religiöser (und schulischer) Hinsicht in der Karpatenuk-
raine, ebenfalls Teil der damaligen Tschechoslowakei, wo auf tschechischer 
Seite das Jahr 1918 gefeiert wurde. Das pädagogische Lager veröffentlichte 
Anfang November 1918 festliche Ansprachen, die den tschechoslowakischen 
Staat als eine Verwirklichung von „Urbestrebungen“ des tschechischen Volkes 
nach nationaler Unabhängigkeit begrüßten, die durch „dreihundert Jahre habs-
burgischer Oberherrschaft“ unterbrochen worden sei.4 Artikel tschechischer 
Lehrer zum Thema Staatsgründung waren einerseits von nationalem Pathos 
und von Begeisterung über die erlangte nationale Unabhängigkeit durchzogen, 
andererseits aber auch von Verbitterung über Politik- und Kriegsentwicklun-
gen in Zeiten der Habsburgermonarchie geprägt. „Großen“ tschechischen Per-
sönlichkeiten wie Jan Hus oder Jan Amos Komenský wurde die Ehre erwiesen, 
die Zeit der tschechischen Reformation, welche durch eine „gewaltsame“ 
habsburgische Rekatholisierung von Ländern der Böhmischen Krone unter-
drückt worden sei, positiv rezipiert, wie auch die kulturelle Bemühungen be-
rühmter Persönlichkeiten der tschechischen nationalen Wiedergeburt des 
19. Jahrhunderts sowie die Rolle jener tschechischen Politiker, die wesentliche 
Verdienste am Entstehen einer unabhängigen Tschechoslowakei hatten (Masa-
ryk), gelobt wurden. 
Doch nach diesem „nationalen“ Aufflammen kehrte die Debatte der damaligen 
tschechischen Lehrerschaft schnell zur Rationalität zurück und knüpfte an 
Punkte des noch vor dem Ausbruch des Krieges formulierten schulischen Pro-
grammes an, das natürlich (noch) nicht sehr nationalistisch war, sondern sich 
                                                        
3  Vgl. Höhne/Udolph 2010.  
4  Kasper/Kasperová 2015. 
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auf die seitens der tschechischen Lehrerschaft und vor allem seitens der Volks- 
und Bürgerschullehrer weiterentwickelten und gepflegten philosophischen und 
pädagogischen sowie kulturellen Traditionen stützte.  
All diese Bemühungen und Forderungen zu skizzieren ohne dabei stark zu ver-
einfachen, ist kaum möglich. Es lassen sich jedoch die in der damaligen päda-
gogischen Debatte dominierenden Themen benennen wie ein auf Ergebnissen 
der Wissenschaft basierter Unterricht, Unterstützung akademischer Ausbil-
dung von Lehrern der Volks- und Bürgerschulen, Unterstützung der Fortbil-
dung von Lehrkräften im Rahmen von Lehrerorganisationen, Vernetzung zwi-
schen pädagogischer Wissenschaft und Unterrichtspraxis, oder die Eindäm-
mung des Einflusses der Kirche sowie der staatlichen Aufsicht im Bildungs-
wesen (Förderung beruflicher Emanzipation der Lehrerschaft sowie die Auto-
nomie der Lehrer und Lehrerinnen bei der Verwaltung des Schulwesens). 
Das pädagogische Programm wurzelte in einer Pädagogik, die sich Ende des 
19. Jahrhunderts in unmittelbarer Nähe zur positivistischen Philosophie entwi-
ckelt hatte. Die Meinungsführerschaft in diesen Debatten übernahmen Perso-
nen, die auch einen wesentlichen Beitrag zur Bildung einer demokratischen 
Gesellschaft durch Erziehung und schulische Bildung leisteten, weshalb die 
Gründung des tschechoslowakischen Staates nicht nur als Ergebnis einer „po-
litischen Revolution“ gesehen wurde, sondern und vor allem als Bekräftigung 
von Kultur- und Bildungsarbeit einer breiteren Gesellschaft, die sich für Ideen 
des Republikanismus, demokratischen Zusammenlebens freier Bürger und für 
die Entwicklung einer gerechteren Gesellschaft einsetzte. Innerhalb der tsche-
chischen Lehrerschaft herrschte Konsens darüber, dass das Entstehen der Re-
publik keine selbstverständliche Sache, sondern ein hoher Wert sei, welcher 
geschützt und unterstützt werden müsse, etwa durch die Erziehung zu aktivem 
Leben in einer bürgerlichen, demokratischen Gesellschaft. Eine Reform des 
Schulwesens sollte die globale Demokratisierung der Gesellschaft sowie das 
Erreichen bürgerlicher Gleichheit fördern. 
All die genannten Aufgaben und Bemühungen an der Wende vom 19. zum 
20. Jahrhundert stützten sich auf philosophische Begründungen des Positivis-
mus. Mit ihm wurde eine Philosophie weiterentwickelt, die sich im Gegensatz 
zum deutschen Idealismus, von dem sich die tschechische Pädagogik befreien 
wollte, auf einen „nüchternen“ Menschenverstand und auf die Aufgeschlos-
senheit der Philosophie, sich mit konkreter und reeller Welt zu befassen, hin-
wies. Eine durch positivistische Regeln und Gesetzmäßigkeiten gesteuerte Ge-
sellschaft hatte eine Garantie sowohl für den Fortschritt zu sein, als auch für 
die Befreiung von den Fesseln der Tradition, von der kirchlichen Lehre und 
von den Einflüssen kirchlicher Institutionen. 
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Die folgende Studie zeichnet die Entwicklung der tschechischen wissenschaft-
lichen Pädagogik im oben erwähnten Kontext nach. Führende Vertreter der 
Pädagogik setzten sich zum Ziel, die Demokratisierung der Gesellschaft sowie 
eine Reform des politischen und gesellschaftlichen Lebens in der neu gegrün-
deten Tschechoslowakei zu fördern und wollten durch ihre pädagogisch-refor-
merischen Bemühungen einen Beitrag zur Durchsetzung einer „neuen“ sozia-
len Ordnung leisten. Um dieses Ziel zu erreichten, machten sie sich neben dem 
Positivismus auch mit Gedanken des Pragmatismus und vor allem des ameri-
kanischen Progressivismus vertraut, der rationalisierenden Bewegung, des 
Technokratismus sowie mit Grundsätzen einer wissenschaftlichen Steuerung. 
Betrachtet man die Entwicklung pädagogischer Debatten in der Tschechoslo-
wakei nach 1918, so muss man politische, ethnische, kulturelle sowie wirt-
schaftliche Ungleichartigkeiten berücksichtigen, von denen der neue Staat ge-
prägt war und mit denen er sich in seiner täglichen Politik auseinandersetzen 
musste. So versuchte der Staat etwa, nationale Identifizierung der Bürger durch 
nationale Zusammenzugehörigkeit zum multiethnischen politischen Gebilde 
zu überwinden, welches danach strebte, zum Vorbild einer modernen, demo-
kratischen Gesellschaft zu werden. Aufgrund der einleitend skizzierten Kom-
plexität von Gesellschaft und Politik der damaligen Tschechoslowakei fokus-
siert dieser Beitrag nur auf die tschechische Debatte und berührt das sudeten-
deutsche, slowakische Beispiel eher am Rande. 
1 Kinderpsychologie (Pädopsychologie) als wissenschaftlicher Weg  
zur Erkennung des Kindes und zur Reform von Erziehung und 
Gesellschaft 
Vor dem Hintergrund der erwähnten nationalen Rivalitäten bot die Wissen-
schaft als bedeutungsvolles Phänomen gesellschaftlichen Lebens Raum für na-
tionale Selbstidentifikation sowie für die Entwicklung nationalen Lebens. Für 
die Entwicklung der Wissenschaften am Ende des 19. Jahrhunderts war die 
Teilung der Karl-Ferdinands-Universität in Prag 1882 in eine tschechische und 
eine deutsche Universität von entscheidender Bedeutung. Die tschechische 
Professur für Pädagogik war zu jenem Zeitpunkt von Gustav Adolf Lindner 
(1828-1887)5 besetzt, ein gelehrter und in der ganzen Monarchie (aber nicht 
nur) respektierter Akademiker. Lindners Programm für die tschechische 
                                                        
5  Zu dem Zeitpunkt, als Lindner die Professur für Pädagogik an der tschechischen Prager Uni-
versität bekleidete, war er durch seine in der Monarchie und im deutschsprachigen Raum sehr 
verbreiteten Lehrbücher für Lehrerinstitute bekannt: Allgemeine Erziehungslehre (dt. 1877),  
oder Allgemeine Unterrichtslehre (dt. 1877). Spätere Ausgaben beider Publikationen erschienen 
auch auf Tschechisch. 
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Pädagogik lässt sich unter dem Motto „vom Herbartismus zum Positivismus 
und Evolutionismus“ zusammenfassen.6 Es war insbesondere das Werk Her-
bert Spencers (1820-1903),7 welches zu einem Vorbild für die tschechische 
Pädagogik wurde. Die Betonung empirischer Erfahrung, der Suche nach „po-
sitiver“ Wahrheit, der Glaube an eine im Sinne des Positivismus gesteuerte 
Wissenschaft, all dies sollte in der tschechischen Pädagogik (auch bei Josef 
und Petr Durdík) einen Damm gegen metaphysische oder idealistische philo-
sophische Spekulationen errichten. Diese basierten auf normativ abgegrenzten 
und von einem „höheren Prinzip“ gegebenen ethischen Erziehungszielen, auf 
theologischen Prämissen einer katholisch konzipierten Erziehung, oder auf 
philosophischen Systemen und Ordnungen, die durch Ideen mit absoluter Gül-
tigkeit, durch a priori gültige Prinzipien, oder durch eine immanente Evolution 
untermauert wurden.8 Erziehung in positivistischem und vor allem in evoluti-
onistischem Sinn wurde als „Ergänzung der Evolution“ verstanden.9 Sie hatte 
die Gesetzlichkeiten der Evolution zu respektieren, die in den physischen, psy-
chischen, sozialen sowie moralischen Bereichen stattfand.10 Das menschliche 
Leben wurde jedoch nicht nur als durch die Evolution determiniert verstanden, 
da auf diese Weise keine Variabilität oder Veränderung in der Evolution mög-
lich wäre und keine spezifischen Umweltbedingungen berücksichtigt und 
keine individuellen Besonderheiten in der Entwicklung jedes Menschen sicht-
bar werden könnten. Die Erziehung wäre auf diese Weise lediglich ein „stän-
diger Fortgang von einer Stufe zur andern”,11 eine „Übung, Abrichtung”12 und 
sie würde neben dem Prinzip der Trägheit (natürliche Evolution) keinen 
Grundsatz der Variabilität (individuelle Entwicklung) ermöglichen. Auf diese 
Weise würde Erziehung jegliche freie Wahl des Individuums ausschließen. 
Die tschechische Pädagogik bemühte sich, mittels einer kritischen Vernunft 
nach positivistischen moralischen Gesetzen zu suchen. Überzeugt von der 
                                                        
6  Lindner eröffnete seine Vorlesungen am 12. November 1882 mit dem Thema Über die dama-
lige Lage der Philosophie, mit besonderem Fokus auf die Bedeutung von Ch. Darwin und 
H. Spencer für die Entwicklung der Wissenschaft und der Philosophie (vgl. Cach/Dvořák 1970, 
S. 21). Die Rezeption der evolutionistischen Lehre Darwins zeigt sich sowohl im Werk von 
Lindner als auch beim Prager Professor für Philosophie und Pädagogik, Josef Durdík (1837-
1902), der Darwin 1876 in England besucht hatte und seine Prinzipien in der tschechischen 
Diskussion bekannt machte. 
7  Die Übersetzung von Spencers Werken ins Tschechische erfolgten schon früh und wurde teil-
weise von Lehrern – z.B. von Josef Úlehla (1852-1933) – verfasst, der um die Jahrhundertwende 
einen großen und einflussreichen Lehrerverein leitete. 
8  Kasper/Kasperová 2017; 2019.  
9  Lindner 1911, S. 11. 
10  Bernstoff/Langewand 2012. 
11  Lindner 1911, S. 9. 
12  Ebd., S. 11.  
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Nichtexistenz von a priori gegebenen „Ideen des Guten“, berücksichtigte sie 
bei der Formulierung jener Gesetze gültige Gepflogenheiten der Gesellschaft. 
Zugleich und durch das Überordnen von Sittlichkeit der Religiosität gegen-
über, wurden die Gültigkeit offenbarter religiöser Wahrheiten und dadurch 
auch der Klerikalismus und Materialismus abgelehnt. Dabei arbeiteten tsche-
chische Positivisten darauf hin, das höchste Ziel der Erziehung – die Verwirk-
lichung des humanistischen Ideals – weiter zu entwickeln.13 Darunter verstand 
man die Anstrengung zur Herstellung sowohl einer individuellen Seligkeit als 
auch einer Glückseligkeit aller Mitglieder der Gesellschaft. Ein Einzelner kann 
sein individuelles Wohlbehagen erreichen, sofern er sich mit seinem Handeln 
für die Unterstützung des Wohlgefallens anderer einsetzt. Der Weg zu diesem 
Ziel führte nicht über Mystizismus oder Idealismus, sondern – durch das Her-
stellen von Chancengleichheit aller Mitglieder der Gesellschaft – über Demo-
kratismus. Wichtig war auch die Weigerung, sich Autoritäten staatlicher sowie 
kirchlicher Macht unterzuordnen, sofern deren Anweisungen im Widerspruch 
zur Vernunft und zu den Ergebnissen der Wissenschaft standen, sowie das Er-
reichen von sozialem Frieden in der Gesellschaft. Voraussetzung für das Er-
reichen des Zieles war die Anerkennung der Gleichheit aller Mitglieder der 
Gesellschaft, sowie die Verneinung von Unterschieden, was die Nationalität, 
Religion, soziale Lage, Kultur oder Rasse betraf. Solche Unterschiede wurden 
zwar nicht geleugnet, doch in ihrer Relevanz relativiert. 
Die Erkenntnis im positivistischen Sinne wurde in der tschechischen pädago-
gischen Debatte durch den Dualismus der Dinge und des Geistes betrachtet, 
welcher die Fähigkeit hatte, mithilfe von Instrumenten positiver Wissenschaft 
Dinge zu erkennen und Fakten über sie zu sammeln. Positivistische Wissen-
schaft galt in dieser Hinsicht als Autorität, die ein Bild der Welt herstellte, 
welches zur Grundlage für die Definition der Erziehungsinhalte wurde. Der 
tschechischen positivistischen Pädagogik nach hatten solche Inhalte aus-
schließlich auf den Ergebnissen der Wissenschaft zu beruhen. Die Kirche sollte 
keine Möglichkeit haben, sich in die Festlegung und die Auffassung der Bil-
dung einzumischen, während der Lehrer von der Aufsicht sowohl der Kirche 
als auch des Staates hätte befreit werden sollen, so dass er sich ausschließlich 
vor den ethischen Prinzipien der Lehrerprofession verantworten musste. 
Obwohl positive Gegebenheiten nicht als „tote Erkenntnisse“ zu vermitteln 
waren, sondern Schüler sie auf aktive Weise in Konfrontation mit Dingen 
(durch ihr Handeln) zu entdecken hatten, war eines offensichtlich: die Wahr-
heit über die Dinge wurde nicht wie beim Pragmatismus durch ihre Begrün-
dung bei Problemlösungen definiert. Positivismus in der tschechischen 
                                                        
13  Krejčí 1906.  
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Debatte betonte die Rolle der Sinne, die logische Induktion, Beobachtungen, 
Messung der Phänomene und die Wichtigkeit naturwissenschaftlicher Verfah-
ren für die Erkenntnis der Welt und des Menschen. Positivismus war gleich-
zeitig auf Unabhängigkeit, Verantwortung und auf Autonomie des erkennen-
den Subjektes fokussiert, welches nicht zum Objekt äußerer Bemühungen sei-
ner Erzieher werden sollte. Positivisten strebten danach, Angst, Gehorsam und 
das Lernen für äußere Ziele oder aus Ehrgeiz, durch Freude und ein spannendes 
Erkennen der Dinge zu ersetzen. Und zwar deshalb, weil gerade in einem sol-
chen Rahmen die Berücksichtigung der Welt der Dinge, der Welt des Erken-
nenden, der Erfahrungen des erkennenden Subjekts mit Dingen, sowie seine 
Individualität in einem viel größeren Ausmaß zu erwarten war. 
Kritik der „alten Schule“ und Bemühungen um eine „neue Schule“ wurden im 
positivistischen Geiste geführt. Die Reform der Schule wurde vom Positivis-
mus als konzeptionelle und hinsichtlich der Ziele, Inhalte, Erziehungs- und 
Bildungsmethoden übergreifende Angelegenheit gesehen, die auf wissen-
schaftliche (positivistische) Weise anzugehen war. Die Reform der Schule – 
von einer freien Lehrerschaft geführt – hätte zu einem Teil gesellschaftlich-
politischer sowie sozialer Bemühungen um die Demokratisierung der Gesell-
schaft werden sollen. Positivismus führte zur Betonung des aktiven Lernens. 
Erfahrung, Tätigkeit, kritische Vernunft, die Rolle der Individualität des Ein-
zelnen, aber auch das Unterstreichen des Ideals vom gesellschaftlichen Wohl-
behagen (als humanistisches Ideal in der Diskussion genannt) wurden zu we-
sentlichen Begriffen in der tschechischen pädagogisch-positivistischen De-
batte am Anfang des 20. Jahrhunderts.  
Der Positivismus tschechischer Pädagogik verfolgte gleich mehrere Ziele: Ers-
tens sollte er sie von idealistischen pädagogischen Konzeptionen wegführen 
und versprach ihr ein modernes und fortschrittliches Erkennen und eine Welt, 
die mit diesem Erkennen steuerbar wird. Positivistische Wissenschaft sollte 
zweitens, die Abhängigkeit von traditionellen Autoritäten im Bereich des Er-
kennens sowie der moralischen Gesetze abschaffen, das heißt die Abhängig-
keit von der Kirche (mittels einer konfessionslosen Schule, der Ablehnung so-
wohl von Religionsunterricht als Pflichtfach) als auch von der Autorität staat-
lichen Beamtentums (ein vom schulischen Bürokratismus erlöster, freier Leh-
rer). Und drittens sollte der Positivismus in der tschechischen Pädagogik zur 
Festlegung der höchsten Zielvorgabe führen, zum „humanistischen Ideal“. 
Dieses Ideal stellte ein Ziel dar, welches durch die Entwicklung eines demo-
kratischen Zusammenlebens der Gesellschaft zu erfüllen und zu erreichen war. 
Einen gewissen Höhepunkt positivistischer Entwicklung tschechischer päda-
gogischer Wissenschaft stellte die ausgeprägte Neigung zur experimentellen 
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Pädagogik14 sowie zur Kinderpsychologie (Child Studies) dar. Zu den Vertre-
tern der Letzteren zählte vor allem František Čáda (1865-1918), Professor der 
Philosophie und Pädagogik am tschechischen Teil der Prager Universität. Čáda 
begann sein Studium des Kindes insbesondere mit Kindern, die ein psychi-
sches, körperliches oder soziales Handicap aufwiesen, wodurch er zur Kontu-
rierung der tschechischen „Heilpädagogik“ oder „Hilfspädagogik“15 beitrug. 
Ergebnisse seiner Forschung konnte er später im Kontext einer eugenischen 
Bewegung anwenden, die starke Auswirkungen auf die Reformbewegung so-
wie auf die Reform in Richtung einer „neuen, gesunden“ Erziehung und der 
Schule hatte. Čáda regte im Rahmen eugenischer Debatten jedoch an, auf dem 
„siegreichen“ Weg zu einer „gesunden“ Gesellschaft, humanistische und de-
mokratische Ideale nicht über Bord zu werfen, das heißt jene Ideale, die auf 
den Gedanken der Würde, Einzigartigkeit und Individualität des Einzelnen so-
wie auf demokratischen Grundsätzen des gesellschaftlichen und politischen 
Lebens der Gesellschaft bauten. Eine demokratische Gesellschaft freier Indi-
viduen hatte für Čáda einen höheren Stellenwert als eine „gesunde“ Gesell-
schaft. Čádas Abhandlungen zur Kinderpsychologie wurden Anfang des 
20. Jahrhunderts wiederholt in tschechischen Lehrerzeitschriften veröffent-
licht. Ergebnisse seiner kinderpsychologischen Forschung wurden auch auf 
Lehrertagungen und Konferenzen präsentiert und als wissenschaftliche Grund-
lage für eine „neue“ tschechische Schule betrachtet. 
Die Bemühung tschechischer Pädagogik Ende des 19. Jahrhunderts, sich aus 
den Fesseln der deutschen, idealistisch orientierten pädagogischen Debatte zu 
befreien, stellte eine Anlehnung an die quantitativ orientierte und experimen-
tell konzipierte wissenschaftliche pädagogische Forschung dar. Die besagte 
Richtung sollte zu einer „Garantie“ für eine erfolgreiche Reform der Schule 
und der Erziehung werden, welche wiederum als Teil der Bemühungen um 
eine Reform der Gesellschaft verstanden wurde. Letztere geriet jedoch in das 
Räderwerk der „zivilisationskritischen“ Diskussion. Grund dafür waren die ne-
gativen Auswirkungen einer schnellen Modernisierung sowie einer eher unge-
stümen Urbanisierung und nicht zuletzt der starken Industrialisierung. 
In diesem Zusammenhang ist zu beachten, dass die tschechische reformgesell-
schaftliche Debatte vor vereinfachenden kritischen Stimmen gegen die „Ver-
dorbenheit“ moderner Zivilisation warnte. 16  Demgegenüber wurden viele 
                                                        
14  Die Studie Experimentelle Pädagogik von Lay wurde 1911 ins Tschechische übersetzt, die Ar-
beiten von Wilhelm Wundt 1913 und 1923; im Jahre 1921 nahm der tschechische Pädagoge 
Cyril Stejskal bei William Stern an der Kinderforschung in Hamburg teil. Er übersetzte Sterns 
Jugendkunde als Kulturforderung 1922 ins Tschechische. 
15 Hofer 2010, S. 887-902.  
16  Buchholz 2001; Kerbs/Reulecke 1998. 
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positiven Seiten der Modernisierung, Liberalisierung und Demokratisierung 
des politisch-gesellschaftlichen Lebens hervorgehoben. Es wurde darauf hin-
gewiesen, dass eine Ablehnung des aufklärerischen Projekts der Emanzipation 
des Individuums und des Konzeptes der Zivilisation kein Ziel sein dürfe. Er-
rungenschaften der Modernisierung der Gesellschaft sollten im Rahmen einer 
fortlaufenden Demokratisierung der Gesellschaft aufgegriffen werden, welche 
mit Ergebnissen der Wissenschaft, gesellschaftlich-reformerischen Bemühun-
gen sowie mit Idealen der Humanität und Demokratie zu untermauern waren. 
Um die tschechische reformpädagogische und reformgesellschaftliche Debatte 
Anfang des 20. Jahrhunderts richtig einordnen zu können, müssen mehrere Zu-
sammenhänge gebührend berücksichtigt werden:17  die Bedeutung der For-
schungsergebnisse positivistischer Wissenschaft, die Bekräftigung der Unan-
tastbarkeit der menschlichen Freiheit, das Unterstreichen des Wertes mensch-
licher Einzigartigkeit, sowie die Unterstützung demokratischer Prinzipien des 
Lebens sowohl im täglichen als auch politischen Dasein der Gesellschaft. In 
diesem Sinne wurde auch der Wert der Kinderpsychologie beschränkt. Die pä-
dagogische Praxis des Lehrers hatte zwar Ergebnisse kinderpsychologischer 
Forschungen zu rezipieren, doch sollte sie ihnen nicht blind Folge leisten. Zu-
dem sollte sie die Komplexität und die Offenheit jener pädagogischen Situati-
onen respektieren, in denen die Freiheit der Akteure eine Voraussetzung bil-
dete und komplizierte oder unvorhersehbare Erziehungsumstände auftraten.  
2 Die Bedeutung der Erfahrung in der tschechischen Debatte der 
wissenschaftlichen Pädagogik vor und nach 1918  
Eine Analyse der zahlreichen Artikel über Reformpädagogik in Zeitschriften, 
der Reflexionen der tschechischen Reformlehrer Anfang des 20. Jahrhunderts 
oder auch der wissenschaftlichen tschechischen pädagogischen Werke der 
Zwischenkriegszeit zeigt, dass in deren Sprache zwei Konzepte dominierten: 
Die Erfahrung als Grundlage des Lernens im Rahmen der Tat- oder Arbeits-
schule und die Freiheit bzw. Autonomie des Kindes im Kontext seiner sozialen 
Bindungen, das heißt eine freie Entwicklung der (physischen, psychischen, so-
zialen) Fähigkeiten des Individuums, eine freie Gestaltung seiner moralischen 
Grundsätze und ein demokratisches Zusammenleben im Rahmen der schuli-
schen Gemeinschaft. Freiheit wurde in der damaligen tschechischen pädago-
gischen Debatte nicht als absolut verstanden, sondern immer nur in Verhält-
nissen, als Freiheit oder Verlust von etwas. Eine absolute Freiheit des Kindes 
wurde als gefährliches Konzept empfunden, welches im Grundsatz idealisti-
                                                        
17  Kasperová 2015. 
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sche und nicht-wissenschaftliche Vorstellungen über Erziehung und Bildung 
rechtfertigte.18 Das Ziel war nicht eine freie Schule, sondern freie Arbeit des 
Kindes in einer Schule, in der seinen Bedürfnissen, Interessen, Fähigkeiten, 
individuellen Spezifika sowie sozialen Bindungen mit Respekt begegnet 
wurde. Eine solche Schule sollte zum Ort nicht nur freier Arbeit, sondern auch 
des freien Verhaltens werden, das blinden Gehorsam, Drill und „Dressur“ ab-
lehnte. In der reformpädagogischen Debatte wurden Prämissen für eine Erzie-
hung formuliert, die als aktive Begegnung des Kindes mit Errungenschaften 
menschlicher Kultur (Lektüre, Schrift, Zahlensysteme, Kunst, Umwelt – Sach-
unterricht, die Welt der Werte und der Kultur im Sinne der Heimatkunde) ver-
standen wurde. Das Lernen baute auf eigener Schöpfung des Schülers auf 
(Aufsatz, Zeichnen, Handarbeiten, geometrisches Zeichnen). Die Debatte über 
die freie Schule stützte sich, unter anderem, auf Grundlagen der internationalen 
Gruppierung der sogenannten Freidenker.19 
Außerdem reflektierte die pädagogische Diskussion nach 1918 moderne phi-
losophische Strömungen – einschließlich des amerikanischen Pragmatismus.20 
In der philosophischen Debatte wurden William James‘ und John Deweys 
Grundlagen des Pragmatismus im Hinblick auf Erkenntnis thematisiert. Im 
Pragmatismus wurde der Begriff der Wahrheit hervorgehoben, gemäß dem die 
Wahrheit durch die Handlung des Individuums beim Problemlösen bestätigt 
oder widerlegt wird. In Hinsicht auf Dewey richtete die tschechische pädago-
gische Debatte ein besonderes Augenmerk auf seine Distanz zu spekulativen 
idealistischen Konzeptionen, auf seine Betonung der Erziehung als Rekon-
struktion der Erfahrung und auf seine offene Konzeption der Erziehung, wel-
che weder ein von außen gegebenes, „höheres“ Ziel noch eine spezifische Ord-
nung verfolgte. Tschechische Professoren für Pädagogik machten auf jene 
                                                        
18  Tvrdý 1932a, S. 87ff.  
19  Konkret handelte es sich um die Freidenkerbewegung, die sich auf den im Jahre 1880 in Brüssel 
gegründeten internationalen Freidenkerbund bezog, dessen Teil die tschechische Vereinigung 
„Freier Gedanke und Freie Schule“ bildete. Das sozial- und schulreformerische Programm, das 
in der Zentralzeitschrift der tschechischen Reformlehrerschaft Volná škola (Freie Schule) in den 
Jahren 1905-1914 diskutiert wurde, stützte sich sowohl auf sozial-liberale Anforderungen, als 
auch auf die Ergebnisse der positivistischen Wissenschaft. Die Freidenker aus Brüssel und an-
deren europäischen Ländern würdigten neben dem wissenschaftlichen Fortschritt auch die po-
litische, wirtschaftliche und religiöse Freiheit sowie die weltliche Moral. Darüber hinaus the-
matisierten sie die Situation der Frauen, soziale Gerechtigkeit und Rechtsgleichheit. 
20  Der amerikanische Pragmatismus als eine der Strömungen moderner Philosophie wurde von 
František Krejčí, Professor für Philosophie an der Karls-Universität in Prag, diskutiert (Krejčí 
1918). Moderne philosophische Strömungen wurden auch von Josef Tvrdý (1877-1942), Pro-
fessor an der Comenius-Universität in Bratislava, rezipiert (vgl. Tvrdý 1926; 1932a; b). Eine 
gesonderte Analyse des Pragmatismus hat Karel Vorovka (1879-1929), Professor an der Karls-
Universität in Prag und Mittelschullehrer, präsentiert (Vorovka 1929). 
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Gedanken Deweys aufmerksam, nach denen das Leben des Menschen durch 
Ereignisse, seine Taten, Handlungen und Erfahrungen beim Lösen von wie-
derkehrenden Problemen des Lebens bestimmt werde. In den Vordergrund 
wurde Deweys Schluss gerückt, nach dem alle geistigen Vorgänge in enger 
Verbindung mit dem Leben stehen und dem Leben dienen, da sie durch Le-
benserfahrungen zum Ausdruck kommen. Darüber hinaus wurde die Rolle der 
Individualität des Schülers beim Handeln thematisiert, das zur Grundlage des 
Lernens werden sollte. Neben der Tat und der Individualität des Schülers, wur-
den auch individuelle und soziale Erfahrungen und der Prozess der Gewinnung 
und Restrukturierung von Erfahrungen im Lernen durch Handeln zu Grundbe-
griffen des Unterrichts sowie des Lernprozesses.  
Lehrer und Lehrerinnen an Lehrerseminaren, Dozenten, Professoren der Päda-
gogik sowie Reformlehrer der Volks- und Bürgerschulen unterzogen die Kon-
zeption der Schule des Handelns einer Analyse in Fachzeitschriften und Fach-
studien. Die Konzeption wurde bis auf das Niveau von Arbeitsaufgaben für 
Schüler und Schülerinnen im Unterricht und bis zu Arbeitsmethoden des Un-
terrichts durch Handeln ausgearbeitet. Soziale und ethische Aspekte des Un-
terrichtes wurden akzentuiert. Die Arbeit der Schulkinder stellte nicht nur den 
Inhalt der Unterrichtsmethode dar. Sie war auch Träger moralischer Bedeutung 
für das Wachstum des Einzelnen sowie für die Bildung seiner Werte und seiner 
Stellung in einer auf demokratische Weise geschaffenen sozialen Gemein-
schaft (community).21 In den Vordergrund geschoben wurden einerseits Ar-
beitsmethoden, deren Entwicklung sich auf den Intellekt als Lösungen für Fra-
gen, Probleme, oder Herausforderungen der Außenwelt des Kindes fokussier-
ten, andererseits das Arbeitsprinzip des Unterrichts, welches sich als Roter Fa-
den durch Lösungen von Problemsituationen in den einzelnen Fächern zog – 
im Sachunterricht, in der Heimatkunde, in der tschechischen Sprache, später 
auch in Geschichte, Geographie, Biologie, Mathematik oder im Zeichnen.22 
Die tschechische Pädagogik nach 1918 wies ferner auf das Verhältnis von Er-
ziehung und Demokratie bei Dewey hin. Demokratie war für Dewey bekannt-
lich nicht nur ein politisches Gebilde, sondern eine „Form des Zusammenle-
bens, der gemeinsamen und miteinander geteilten Erfahrung“.23 Demokratie, 
so Dewey, habe ähnlich wie die Arbeit eine moralische Bedeutung. Ob eine 
                                                        
21  Diese Bedeutung stellte sich während der Einführung des neuen Unterrichtfaches „Handarbei-
ten“ im Jahr 1922 für Knaben und Mädchen vom fünften bis zum achten Jahr der Volks- oder 
Bürgerschule deutlich heraus. 
22  Eine wichtige Rolle spielte in diesem Zusammenhang die Publikation der Zeitschrift „Kreative 
Schule“ (Tvořivá škola, 1925-1939). In ihr fand eine Debatte über die Grundlagen der Schule 
der Arbeit statt, hier wurden auch konkrete Aufgaben samt Lösungen im Rahmen des Unter-
richts des Handelns in verschiedenen Fächern der Volks- und Bürgerschule vorgestellt. 
23  Dewey 1932, S. 117.  
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Idee für den Menschen Geltung habe oder nicht, ob sie sein Problem lösen 
könne und ob diejenige Lösung nicht nur von ihm persönlich, sondern auch 
von anderen Mitgliedern der Gesellschaft für nützlich gehalten werde, all dies 
stelle sich während des Erfahrungsprozesses heraus. Genau diese Art von 
Problemlösungen, welche sowohl zum Wohl des Einzelnen als auch der All-
gemeinheit zweckmäßig sind und zu einer Gesellschaft gleichberechtigter Mit-
glieder führen, wurde in der tschechischen Debatte weiterentwickelt. 
Wie in den Fußnoten schon erwähnt, wurde der pädagogische Pragmatismus 
auch von Professoren der Philosophie rezipiert. Einen weiteren Beitrag zu die-
ser Rezeption leisteten jedoch auch die Übersetzungen der Werke Deweys und 
James‘. Vor allem Deweys Übersetzungen erschienen verhältnismäßig schnell 
und wurden – ähnlich wie beim Werk von Spencer und seinem Übersetzer Jo-
sef Úlehla – nicht von Professoren der Pädagogik, sondern von Lehrern ver-
fasst.24 Ein dritter Weg, auf dem der amerikanische Pragmatismus in die tsche-
chischen pädagogischen Debatten gelangte, waren zahlreiche Reisen tschechi-
scher Lehrer und Professoren der Pädagogik in die Vereinigten Staaten. Die 
USA wurden vor allem nach 1918 zum Ziel von Studienreisen tschechischer 
Pädagogen, als sich die neue tschechoslowakische Demokratie auf der Suche 
nach Vorbildern für die Neugestaltung eines demokratischen Schulwesens 
machte.25 Die Vereinigten Staaten wurden nicht nur aus der Perspektive der 
„neuen“ Philosophie, sondern auch als eine Welt des Fortschrittes, einer vor-
bildlichen Modernität und Demokratie rezipiert.26 
Eine zentrale Rolle in der zwischenkriegszeitlichen pädagogischen Debatte, 
die sich, inspiriert durch amerikanisches pädagogisches sowie soziales Denken 
um eine Reform der Schule bemühte, fiel dem Dozenten der Karls-Universität 
Václav Příhoda (1889-1979) zu. Příhoda verband mit den Vereinigten Staaten 
                                                        
24  Übersetzungen von Deweys Werken erschienen bereits Anfang des 20. Jahrhunderts, so etwa 
die Übersetzung von School and Society (Škola a společnost, 1904) von Jan Mrazík, Lehrer der 
Bürgerschule, gefolgt von Rekonstrukce ve filosofii (Reconstruction in Philosophy) 1929. Die 
nächste Übersetzung, Demokracie a výchova (Democracy and Education), wurde 1932 vom 
Mittelschulprofessor Josef Hrůša verfasst.  
25  Wichtige Hilfe bei der Vorbereitung und Realisierung solcher „amerikanischen Reisen“ leiste-
ten die in den USA lebenden tschechischen Landsleute. Sie pflegten ihre eigene kulturelle sowie 
nationale tschechische Identität bereits in der zweiten und dritten Generation weiter und leiste-
ten vor 1918 einen substanziellen Beitrag zur Entstehung der Tschechoslowakei. Auch nach 
1918 schätzten sie es als ihre „nationale“ Pflicht ein, die tschechische Lehrerschaft und Päda-
gogik durch die Vermittlung amerikanischer Demokratie und Denkweise zu unterstützen. 
26  Als die tschechische Schulreformbewegung in den 1920er-Jahren Teil der New Education Fel-
lowship wurde, wurden im Publikationsorgan der tschechischen New School (Nové školy) neben 
den Berichten über die Chicago School (Analysen von exakten Forschungsmethoden von F. 
Elzey Freemann) und den Studien des Teachers College auch weitere, vor allem europäische 
Reformkonzepte und -muster rezipiert. 
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sein berufliches und fachliches pädagogisches Leben. Er beschäftigte sich in 
den USA mit der Bedeutung der Statistik für die Pädagogik, befasste sich mit 
psychologischem Behaviorismus, dem Pragmatismus, Progressivismus, ratio-
nalisierender Bewegung sowie mit dem System wissenschaftlicher Steuerung 
und versuchte, all die vielfältigen Theorien und Ideen auf eine spezifische Art 
und Weise zu vereinen; einerseits im Rahmen seiner Bemühungen um eine 
wissenschaftliche Grundlage tschechischer Pädagogik, andererseits in der 
Durchführung der Schulreform in der Tschechoslowakei in der Zwischen-
kriegszeit. Zur Erreichung dieses Ziels griff Příhoda nicht nur auf die damals 
verfügbaren und bewährten Plattformen wissenschaftlich-pädagogischer De-
batten zurück. Er nützte auch seinen persönlichen Einfluss in repräsentativen 
und mitgliederstarken Lehrerorganisationen sowie das persönliche Engage-
ment in Gesellschaften tschechischer rationalisierender und technokratischer 
Bewegungen. Příhoda war allerdings bei Weitem nicht der einzige Vertreter 
tschechischer pädagogischer Wissenschaft der Zwischenkriegszeit, welcher 
sich fundiert mit moderner amerikanischer Denkweise und pädagogischem Le-
ben auseinandersetzte.27 
Zum wichtigsten Reiseziel wurde das Teachers College in New York. Dort 
befand sich auch das International College, an dem Studierende aus zahlrei-
chen Ländern Europas und der übrigen Welt eingeschrieben waren. Tschechi-
sche Hörer stellten eine wichtige Gruppe dar. Wie sich später herausstellte, 
spielten die meisten von ihnen danach eine Schlüsselrolle in der tschechischen 
Pädagogik und Psychologie. Der „Transfer wissenschaftlicher Erkenntnisse“ 
sowie das methodologische Rüstzeug, das die tschechischen Pädagogen an der 
New Yorker Universität erhielten, waren von erheblicher Bedeutung. Aus dem 
Almanach des Teachers College geht hervor, dass tschechische Lehrer in der 
universitätseigenen Zeitschrift unter anderem Berichte aus dem tschechischen 
Diskussionszusammenhang publizierten und über das Reformkonzept tsche-
chischer Schulen lehrten. Das International Teachers College war in den 
1920er- und 1930er-Jahren mehr als ein internationaler und multikultureller 
Raum. Es wurde zu einer Gemeinschaft außerordentlich motivierter und offe-
ner Erziehungswissenschaftler, die dorthin gereist waren, um sich Klarheit 
über die Grundlagen pädagogischer Theorien zu verschaffen; Theorien, von 
denen sie früher nur indirekt aus der Fachpresse Kenntnis erhalten hatten. 
                                                        
27  In den USA setzten sich weitere Pädagogen – Karel Velemínský (1912-13, Teachers College), 
Jan Uher (1926, Teachers College), František Pražák (1930-31, Teachers College), Stanislav 
Velinský (1923-24), Stanislav Vrána (1927-28), Břetislav Foustka (1930-31, Teachers College), 
Otakar Matoušek (1929-30, Teachers College) – mit den amerikanischen pädagogischen De-
batten auseinander und studierten auch das amerikanische Schulwesen, wobei sie ebenso vom 
amerikanischen Alltag lernten. 
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3 Die Konzepte der wissenschaftlichen Steuerung (scientific 
management) und der Rationalisierung als Grundlagen für die 
Reform von Schule und Gesellschaft 
Příhodas amerikanische Reisen starteten im August 1922 in Chicago, wo er 
sich nach einer 13-tägigen anstrengenden und „abenteuerlichen“ Schifffahrt 
von Liverpool nach New York niederließ. Aufgrund des hohen Anteils tsche-
chischer Landsleute wurde Chicago zuweilen auch als die größte tschechische 
Stadt im Ausland bezeichnet.28 Vorträge und vor allem Seminare an der Uni-
versität Chicago vermittelten ihm jedoch rasch ein völlig anderes Verständnis 
von Pädagogik. Er war dort aktiver Schüler von Charles Hubbard Judd, des 
Statistikers Carl Holzinger und des experimentellen Psychologen William 
Blatz. Auch Gui T. Buswell war von entscheidender Bedeutung für Příhodas 
fachliche Entwicklung, vor allem dessen Experimente im Bereich des Lesens, 
aber auch sein Lehrkurs über psychologische Unterschiede zwischen Kindern. 
Wie Příhoda in seinen Erinnerungen festhält, wurde ihm gerade hier das Indi-
vidualisierungsprinzip in der Erziehung und im Unterricht deutlich bewusst. 
Nachdem er seine Erkenntnisse in der Publikation Psychologische Auswahl an 
amerikanischen Schulen29 zusammengefasst hatte, setzte er das Prinzip der In-
dividualisierung im Rahmen der Schulreform der Zwischenkriegszeit durch. 
Durch diese Arbeit kam es auch zu einer Annäherung an Charles Hubbard 
Judd, dessen Psychologie und Didaktik für Lehrer Příhoda aktiv studierte. Judd 
war ein großer Kenner von Edward Lee Thorndikes Werken, jedoch gleichzei-
tig auch dessen methodologischer Gegner, weshalb Příhoda in der Auseinan-
dersetzung mit Judds Schriften sowohl dessen Forschung als auch Thorndikes 
Werke kennen lernte. Das Sommersemester 1923 verbrachte Příhoda an der 
University of Wisconsin in Madison.30 Im Jahre 1925 unterbrach er seinen 
amerikanischen Aufenthalt, um sich an der Karls-Universität in Prag zu habi-
litieren. Im Juli des gleichen Jahres reiste er wieder nach Chicago zurück und 
im September nach New York und an das Teachers College weiter, um Edward 
L. Thorndike persönlich kennen zu lernen. 
                                                        
28  Um seinen Unterhalt zu verdienen und die University of Chicago besuchen zu können unter-
richtete Příhoda an der Harrison High School. Diese Schule war eine große Einrichtung mit 
5000 Schülern und 165 Lehrern. Allein das Leben in einer Großstadt und die Arbeitsweise einer 
Schule solchen Umfangs lieferten an sich genügend Anregungen und Themen für Debatten über 
den Lebensstil in Amerika sowie über zahlreiche fachliche pädagogische Fragen. 
29  Příhoda 1927.  
30  In der kleineren Stadt durchlebte Příhoda die Erfahrung amerikanischer Ruhe. Diesem Aufent-
halt verdankte er auch die Begegnung mit seiner zweiten Gattin, Melissa Clark. 
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Während des gesamten Studiums in Chicago hörte ich immer wieder den Namen 
Thorndike, habe einen großen Teil seiner bisherigen Veröffentlichungen gelesen 
und kannte seine Art der Widerlegung älterer und attraktiver Theorien – und wäh-
rend meiner zweiten Reise über den Ozean fasste ich im Juli 1925 im Schiffssalon 
die Übersetzung seiner „Individuality“ zusammen. In der Abgeschiedenheit des 
Judd-Seminars bereitete ich mit ziemlichem Aufwand eine komplette Bibliographie 
auf, sprich von allem, was dieses Genie bislang geschrieben hat.31  
Der Aufenthalt an der Columbia-Universität war für Příhoda und seine weite-
ren Überlegungen zur Konzeptionierung der Pädagogik als Wissenschaft von 
grundsätzlicher Bedeutung. Wahrscheinlich waren es der Ansatz und die Ar-
beit von Thorndike, welche für die Ausrichtung Příhodas Definition der Erzie-
hung und des Lernens in den 1930er-Jahren sorgten. Individuality erschien 
1926 auf Tschechisch, gefolgt von Příhodas Übersetzung von Thorndikes  
Educational Psychology im Jahre 1929. 
Wie Příhodas Lektüre von Thorndikes Pädagogischer Psychologie aussah, 
lässt sich vor allem den Vorworten zu dessen Büchern entnehmen:  
Das ganze derzeitige pädagogische Klima zeigt die Mächtigkeit seiner Wirkung. 
Denn man kann Thorndike als Gründer der Quantitativen Pädagogik betrachten, die 
das Denken über die Erziehung und den Unterricht aus den Fesseln alter und ange-
sehener Autoritäten, sowie aus rein spekulativen Methoden glatterdings befreien 
konnte. […] Jegliches Geschehen in dieser Welt [in der wir leben, TK] hat seine 
Ursachen, aus denen es notwendigerweise hervorgeht. Es gibt keine mysteriösen 
Qualitäten, mystischen Kräfte und Energien, sondern lediglich gegebene Quantitä-
ten und Energien, durch die diese Welt gesteuert wird. Es gibt auch keine vorbe-
stimmten Zwecke, auf die das gesamte Geschehen hinausliefe, sondern alles erfolgt 
auf eine blinde und mechanische Weise. Es gibt keine absoluten Werte, sondern es 
sind alle Dinge und deren Eigenschaften nur relativ.32  
Příhoda machte auch auf einen deutlichen Determinismus in Thorndikes Denk-
weise aufmerksam, aber auch auf dessen Skepsis gegenüber allem, was nicht 
rational und was mystisch ist. Er präsentierte Thorndike als einen kritischen 
Denker, der sich auf die Ratio und auf ihre Instrumente verlässt, die in der Lage 
sind, durch Messungen die Welt und Fakten zu erklären. Der Zweck solch uti-
litaristischer Erkenntnisse war, das Leben zu verbessern.  
Nackte Fakten zu erforschen hat das Ziel, Kräfte der Natur zur Schaffung einer bes-
seren, glücklicheren Welt zu kontrollieren. […] Alle Anstrengungen Thorndikes zur 
                                                        
31  Národní pedagogické muzeum a knihovna J. A. Komenského Praha, Fond Slavín S 213 XI-18, 
Inv. Nr. 89/80. 
32  Thorndike 1926, S. 9. 
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Erkenntnis zu gelangen sind von edlem Utilitarismus durchdrungen, welcher das 
höchste Wohl für die größte Zahl an Menschen erreichen will. Thorndike glaubt an 
eine Verbesserung des Lebens. Sein gesunder Optimismus ist die treibende Kraft 
seiner enormen Arbeit.33  
An der Columbia-Universität begegnete Příhoda Thorndike auch persönlich, 
aber nicht nur ihm. Er legte auch ein besonderes Augenmerk auf essentielle 
pädagogische und soziologische Werke der renommierten Professoren wie De-
wey oder Franklin Henry Giddings, die ebenfalls am Teachers College lehrten.  
Mit großer Vorfreude und Spannung erwartete ich diese weltberühmte Galerie le-
bender Portraits. Über den Philosophen John Dewey konnte ich bereits vor dem 
Krieg lesen und ich kannte ihn aus Vorträgen von Čáda. […] Eine Viertelstunde 
nach dem Genie [Dewey, TK] betrat Franklin Henry Giddings das Auditorium. Ich 
kannte seine Grundlagen der Soziologie seit langem aus der Übersetzung meines 
Klassenlehrers, Břetislav Foustka.34  
Doch Příhoda lernte in den Vereinigten Staaten von Amerika nicht „nur“ die 
Grundsätze einer quantitativen pädagogischen Forschung und eine behavioris-
tische Psychologie kennen, sondern auch die Bedeutung wissenschaftlicher 
Arbeit für ein modernes und demokratisches Leben einer Gesellschaft. Er 
nützte seine amerikanischen Aufenthalte aktiv, um sich mit Grundlagen des 
amerikanischen Progressivismus, sowie teilweise auch des pädagogischen 
Pragmatismus vertraut zu machen und sah in einer aktiven und sozialen Schule 
ein Instrument für die Reform der Gesellschaft. Um den Erfolg einer reforme-
rischen Bestrebung zu garantieren, müsse es sich, so Příhoda, um eine Reform 
handeln, die wissenschaftlich gesteuert, kontrolliert und ausgewertet werde. In 
diesem Sinne wurde die Konzeption des „Laborethismus“ (labor = Arbeit; 
ethos = Sitte) entwickelt, einer Theorie, welche den ethischen Wert der Arbeit 
(Erfahrung) für den Einzelnen und für die Gesellschaft in den Vordergrund 
rückte und, im Geiste der rationalisierenden, aus den USA kommenden Bewe-
gung, nach einer tieferen sozialen Reform von Produktionsverhältnissen, aber 
auch nach einer sozialen Ordnung der damaligen Gesellschaft strebte. All dies 
sollte im Einklang mit den Regeln eines wissenschaftlichen Steuerungssys-
tems, mit technokratischen Prinzipien und unter Nutzung psychotechnischer 
Forschung bewerkstelligt werden. 
Das Schulwesen hatte sich der Optik von Taylors Prinzipien des scientific  
managements unterzuordnen und im Geiste der Rationalisierungsbewegung 
                                                        
33  Ebd., S. 10.  
34  Národní pedagogické muzeum a knihovna J. A. Komenského Praha, Fond Slavín S 213 XI-18, 
Inv. Nr. 89/80. 
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geführt zu werden. Es hatte zu einem weiteren Bereich zu werden, der im Sinne 
des Fortschrittes, aber auch mithilfe der Prinzipien der wissenschaftlichen 
Steuerung – also effizient und effektiv – reformiert werden sollte. Diese Be-
wegung erhielt in der Tschechoslowakei der Zwischenkriegszeit massive Un-
terstützung und zwar nicht nur im Bereich der industriellen Produktion. Grund-
sätze einer rationalen Lebensweise und der Arbeit hatten dem Menschen einen 
sowohl „wirtschaftlichen als auch moralischen Aufstieg“ zu ermöglichen. Be-
fürworter der Rationalisationsbewegung und des Laborethismus glaubten 
nämlich, dass die soziale Frage lösbar und der soziale Frieden mit einem wis-
senschaftlichen Ansatz erreichbar seien. Es wurde das Konzept einer wissen-
schaftlich und effektiv gesteuerten Arbeit für alle Bereiche des sozialen Lebens 
der Gesellschaft ausgearbeitet, einschließlich des Schulwesens, wie das fol-
gende Zitat von Václav Verunáč, einem der führenden Mitglieder der tsche-
chischen Laborethismusbewegung und engen Freund von Václav Příhoda 
zeigt. 
Technisch-ethischer wirtschaftlicher Progressivismus samt seinen kulturellen Auf-
gaben durchdringt eine Reihe von Einzelheiten in neuesten Entwicklungen des öf-
fentlichen, staatlichen sowie privatwirtschaftlichen Lebens. Er verwandelt sich der-
zeit und wird zu einem Bindemittel, zum Bindeglied und damit zum Mittelpunkt, 
Kristallisationspunkt einer fortschrittlichen evolutionären Politik sowohl in Einzel-
staaten als auch auf internationaler Ebene.35  
Arbeit wurde als ein Dienst an der Gesellschaft betrachtet, als ein Dienst für 
ethische Ziele einer sozialen Gemeinschaft. Wissenschaft und Technik waren 
Mittel zum wirtschaftlicheren, rationaleren Erreichen der Ziele. Auch Příhoda, 
als Vertreter des schulischen Bereichs im Rahmen der Rationalisierungsgesell-
schaft in der Tschechoslowakei, pflegte zu betonen, dass die Schule technische 
standardisierte Verfahren wie Psychotechnik oder Tests anzuwenden habe, 
dass sie auf wissenschaftlichen Grundlagen und exakten Methoden aufbauen 
solle und den ethischen Aspekt der Arbeit im Erziehungsprozess in Form einer 
demokratischen und sozialen Schule zu verstehen habe. 
Moderne Menschheit ist zur Überzeugung gekommen, dass die Welt nicht durch 
religiöse Ideale und auch nicht nur durch rationale Überlegungen zu verbessern ist, 
sondern durch eine tatsächliche und zweckmäßig methodisch organisierte Arbeit. 
Die Idee des Fortschrittes betrifft menschliche Dinge: Änderungen des sozialen, 
                                                        
35  Verunáč 1929, S. 2ff.  
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wirtschaftlichen, kulturellen und sittlichen Seins der Menschheit. […] All diese 
Probleme müssen auch in jene Schule durchdringen, die Schule der Arbeit heißt.36  
Ohne die modernisierenden und rationalisierenden Aspekte lassen sich nicht 
nur die von Příhoda 1930 in sein grundlegendes Werk Racionalisace školství 
(Rationalisierung des Schulwesens, dt. 1935) integrierten Anstrengungen nicht 
ausreichend nachvollziehen, sondern auch die tschechische Schulreform der 
Zwischenkriegszeit nicht verstehen. Dies kann auch durch das folgende Leit-
zitat von Příhoda belegt werden:  
Diese Pflicht, die Änderung des Staates durch die Jugend zu vollziehen, wurde von 
neuen Diktaturen, von der sowjetischen sowie faschistischen, begriffen. Sollte De-
mokratie diese Pflicht nicht begreifen, so wird sie durch ein Regime ersetzt, welches 
sich der Notwendigkeit eines festen Schrittes in Richtung der Kräfte menschlichen 
Strebens voll bewusst ist. Ich bin der Meinung, dass eine demokratisch organisierte 
und vereinheitlichte Schule, in der die Jugend in der Tat arbeitet und sich mit dem 
Inhalt moderner Zivilisation vertraut macht, und in der ein direkter und demokrati-
scher Umgang der Schülerschaft geschaffen wird, eine feste Grundlage für einen 
Staat von morgen, der auf einer wirklicheren, festeren Demokratie basiert, erschaf-
fen wird.37  
Amerikanischer Progressivismus, pädagogischer Pragmatismus, Prinzipien 
der wissenschaftlichen Steuerung mit Nachdruck auf Objektivität, Quantifi-
zierbarkeit, Effizienz und Differenzierung wurden zu Schlüsselfaktoren des 
Schulreform- und Gesellschaftsreformkonzepts von Příhoda, Architekt der 
tschechoslowakischen Schulreform der Zwischenkriegszeit. Nach vier Jahren 
kehrt Příhoda aus den Vereinigten Staaten zurück, überzeugt von dem völlig 
neuen Ansatz der Pädagogik als Wissenschaft und von ihrer Rolle im Alltag 
einer demokratischen Gesellschaft. Anknüpfend an das Denken des tschechi-
schen Positivismus und im Geiste des Glaubens an wissenschaftlichen Fort-
schritt, „bekämpft“ er jede philosophische Verankerung der Pädagogik, welche 
durch ihre Normativität verhindern will, dass Erziehungs- und Bildungsziele 
auf der Basis exakter und quantifizierbarer Methoden zum Ermitteln der Spe-
zifika des Kindes in der Schule, dynamisch und fortlaufend definiert und rede-
finiert werden. Das Ziel war, eine wissenschaftliche Stütze für eine demokra-
tische und moderne Lebensweise der Gesellschaft in der Tschechoslowakei der 
Zwischenkriegszeit zu schaffen. Ein rationalisiertes Schulsystem, eine wissen-
schaftlich gesteuerte Bildung und Erziehung hatten einen genügenden Schutz 
vor gedanklich geschlossenen und totalitären Modellen der Gesellschaft zu 
                                                        
36  Příhoda 1934, S. 48ff. 
37  Ebd., S. 52.  
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gewähren. Ob diese Aufgabe die technokratischen und rationalisierten (oft auf 
Planung gerichtete) Denkmuster erfüllen konnten, bleibt fraglich.  
4 Fazit 
Das Jahr 1918 mit der Entstehung eines unabhängigen tschechoslowakischen 
demokratischen Staates war für die Entwicklung tschechischer Pädagogik ein 
wichtiger Meilenstein. Mit ihm wurde ein politisches Gebilde geschaffen, wel-
ches in mehreren Hinsichten zur Erfüllung der bereits vor 1914 formulierten 
Ziele in der pädagogischen Wissenschaft zu führen hatte, das heißt eine Erzie-
hungspraxis auszuüben hatte, welche, auf wissenschaftlichen Grundlagen po-
sitivistischer Forschung beruhend, sich im Einklang mit dem humanistischen 
Ideal befindet; ein Ideal, welches eine Erfüllung persönlicher Zufriedenheit des 
Menschen in Hinsicht auf das Erreichen der Zufriedenheit der ganzen Gesell-
schaft bedeutete. Letzteres sollte durch das Respektieren sowohl der Einzigar-
tigkeit des Individuums als auch der Würde des Menschen geschehen, vor al-
lem aber durch die Ausübung bürgerlicher Gleichstellung der einzelnen Mit-
glieder der Gesellschaft sowie durch das demokratische Zusammenleben aller 
Mitglieder und durch das Schaffen einer sozial gerechten Gesellschaft. Im 
Prinzip handelte es sich um ein tschechisches Programm sozialpolitischer Le-
bensreform, welches sich gegen idealistisch-spekulative Vorstellungen einer 
„neuen Gesellschaft“ und gegen pessimistische Stimmungen profilierte, die 
das Konzept der aufklärerischen Moderne ablehnten. 
Wissenschaftliche Pädagogik wurde seit dem Ende des 19. Jahrhunderts im 
Geist von Positivismus und Evolutionismus als eine Wissenschaft über die 
physische, geistige und sittliche Entwicklung geführt. Die positivistisch-wis-
senschaftliche Pädagogik hatte die Aufgabe, für die pädagogische Praxis 
Grundsätze für eine richtige physische, psychische und ethische Entwicklung 
des Kindes zu liefern. Erziehung und Bildung als maßgebliche Bereiche in der 
Reform einer durch angeblich negative Auswirkungen der Modernisierung und 
Industrialisierung belastet empfundenen Gesellschaft, sollten einerseits durch 
wissenschaftliche Ergebnisse der Soziologie, Psychologie des Kindes, Biolo-
gie, Anthropologie, Medizin und Eugenik, andererseits durch Ideale der De-
mokratie und einer sozial gerechten Gesellschaft (Sozialismus) gesteuert wer-
den. Liberalismus, Materialismus und Konservatismus sollten mithilfe eines 
sozialreformerischen Programmes überwunden werden, welches auf das Ver-
trauen in eine wissenschaftlich gesteuerte Entwicklung des Individuums, in die 
weltliche Moral und in ein demokratisches, sozial gerechtes (sozialistisches) 
Modell der Gesellschaft baute. 
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Dieses Modell lehnte sich in mehrfacher Hinsicht an die Prinzipien der 1880 
in Brüssel konstituierten Freidenkerbewegung an. Probleme sowohl des Ein-
zelnen als auch der Gesellschaft waren entweder auf der Basis von wissen-
schaftlichem Wissen (realistisch), sprich ohne Zuflucht in Idealismus oder Pes-
simismus, oder durch eine revolutionäre Lösung zu beheben. Das Ziel war eine 
schrittweise umzusetzende Reform der Gesellschaft, die auf die Freiheit des 
Individuums, auf dessen Emanzipation mithilfe der Wissenschaft und auf de-
mokratischen sozialpolitischen Werten baute. Beispiel gebend für die Akteure 
tschechischer wissenschaftlicher Pädagogik und des pädagogischen Lebens 
vor dem Ausbruch des Ersten Weltkriegs waren die politische Form der De-
mokratie (vor allem ihr amerikanisches Modell) und die Erziehung des Indivi-
duums im Sinne der Prinzipien bürgerlicher Gleichheit. Unabhängigkeit, Frei-
heit des Individuums sowie gesellschaftliche Verantwortung des Einzelnen 
und das kreative Potenzial des freien Individuums für die Entwicklung einer 
demokratischen Gesellschaft wurden hervorgehoben. Die „neue“ Schule wur-
de von Gedanken der freien Schule und freien Erziehung geleitet – sprich eine 
Erziehung ohne Beeinflussung durch das staatliche Beamtentum, durch die 
klerikale Macht und ohne materielle Knappheit; eine Erziehung, die von den 
Fesseln der gesellschaftlichen Tradition und traditioneller Moral, sowie einer 
nicht wissenschaftlichen Lebensweise befreit war. 
Bemühungen um die Reform der Gesellschaft nach 1918 wurden durch die 
Entstehung eines demokratischen Staates bekräftigt, welcher als „Raum“ für 
die Umsetzung einer modernen demokratischen Gesellschaft verstanden 
wurde. Der Wert der Arbeit wurde zum Herzstück solchen Strebens – als Trä-
ger einer ethischen Bedeutung und als Mittel, welches zu einer „neuen“ sozia-
len Ordnung und zur Reform des Lebens führte. In diesem Zusammenhang 
spielten nach 1918 die Bewegung des Laborethismus und die Rationalisierung 
(der wissenschaftlichen Steuerung der Gesellschaft) eine wesentliche Rolle. 
Beide hatten zu einer Reform des sozialen Lebens sowohl der Gesellschaft als 
auch des Einzelnen zu führen. Eine sozial gerechte Gesellschaft war durch das 
Befolgen von Grundsätzen des Systems einer wissenschaftlichen Steuerung 
(scientific management) zu erreichen. Verschiedene Lebensbereiche der Ge-
sellschaft (einschließlich Erziehung und Bildung) sollten auf wissenschaftliche 
Weise gesteuert werden; deren Ablauf war wissenschaftlich geplant und ge-
führt. 
Im Lichte des in der tschechischen pädagogischen positivistischen Debatte tief 
verankerten Werts wissenschaftlicher Erkenntnisse wird nach 1918 unter dem 
Einfluss der amerikanischen Bewegung für Fortschritt und wissenschaftliche 
Steuerung ein Programm zum Aufbau einer sozial gerechten Gesellschaft auf 
der Basis einer wissenschaftlichen Steuerung formuliert. Ähnlich wie andere 
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wissenschaftliche Fächer sollte auch die wissenschaftliche Pädagogik zur Ga-
rantie eines sozialen Fortschrittes und der Reform der Gesellschaft werden. 
Allerdings stellte sich vor dem Hintergrund der technokratischen Gefahr die 
Frage, wo die Grenzen der wissenschaftlichen Steuerung der Gesellschaft la-
gen, wenn man die Freiheiten des Individuums und die Grundsätze eines de-
mokratischen Zusammenlebens der Gesellschaft nicht vernachlässigen wollte. 
Da Příhodas Psychologie als Ausdruck des Einflusses von Thorndike der Be-
achtung spezifischer Gegebenheiten des Individuums große Bedeutung zuwies 
und seine Pädagogik die Entwicklung des Individuums unter Bedingungen ei-
nes demokratischen Schulwesen betrachtete, ist es in der tschechischen päda-
gogischen Wissenschaft sehr selten zu vereinfachten Wahrnehmungen der Er-
ziehung aus einer technokratischen Position hinaus oder aus jener der rationa-
lisierenden Bewegung gekommen. Jedoch lässt sich feststellen, dass Bemü-
hungen um eine demokratische Reform der Gesellschaft, welche die Freiheit 
des Individuums und soziale Unterschiede achten würden, durch das Konzept 
einer auf Prinzipien wissenschaftlicher Steuerung und auf technokratischen 
Idealen basierten sozial harmonischen Gesellschaft geschwächt wurden. Diese 
Ambivalenz spiegelte sich ebenfalls in der Diskussion der wissenschaftlichen 
Pädagogik. Auch hier wurde nach den Prinzipien einer demokratischen Gestal-
tung des Schulwesens gesucht und die Rationalisierungskonzeption sollte die-
sem Ziel zum Durchbruch verhelfen, ohne die Grenzen des Konzeptes kritisch 
zu reflektieren. So plädierte man für die rationalisierte Welt und Gesellschaft, 
als ob sie automatisch auch offen und permanent demokratisch wäre.  
Wie sich gezeigt hat, wurden nach 1918 in dem oben genannten Sinn pädago-
gische Gedanken ausgearbeitet, deren wesentliche Gesichtspunkte bereits um 
die Jahrhundertwende vom 19. zum 20. Jahrhundert im Rahmen der Reform 
der Gesellschaft formuliert worden waren. Die positivistische pädagogische 
Debatte und das humanistische Ideal unterschieden sich nicht grundsätzlich 
von einer – demokratische Prinzipien einer Gesellschaft respektierenden – ra-
tionalisierenden Sichtweise der Erziehung und des Schulwesens. Das Jahr 
1918 bedeutete daher in der tschechischen Debatte wissenschaftlicher Pädago-
gik lediglich einen teilweisen Bruch. Das Jahr 1918 war deshalb ein „administ-
rativer“ und selbstverständlich ein politischer Bruch in der tschechischen His-
toriographie. In der pädagogischen Diskussion, die sich auf die Reform der 
Schule, der Erziehung und auf die Entwicklung der wissenschaftlichen Päda-
gogik fokussierte, zeigen sich bei der Rekonstruktion der pädagogischen 
Hauptthemen eher Kontinuitäten mit den Diskussionen aus der Vorkriegszeit. 
Das, was einen markanten Bruch in der tschechischen wissenschaftlichen Pä-
dagogik und in der pädagogischen Diskussion brachte – Suche nach der „ech-
ten“ Wissenschaftsbasis im Rahmen des Positivismus oder die Suche nach dem 
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Weg zur sozialen Reform mit Hilfe der „neuen Erziehung“ – wurde nicht an 
die „großen Ereignisse“, wie es auch das Jahr 1918 Jahr war, gebunden. 1918 
brachte deshalb in der tschechischen Diskussion über die wissenschaftliche Pä-
dagogik und die Schulreform keine dramatisch neuen Konzepte. Die Motive 
der Schulreform und die pädagogischen Ideen der Bildungsreform unterschie-
den sich vor und nach 1918 nicht wesentlich, ganz im Gegenteil. Die Grund-
züge und Probleme der reformpädagogischen und wissenschaftlich-pädagogi-
schen Debatte, die sich in Mitteleuropa um die Wende des 19. zum 20. Jahr-
hunderts herauskristallisierten, blieben im Europa der Nachkriegszeit erhalten 
und wurden weiterentwickelt. Was jedoch anders war, waren die Erwartungen, 
die mit der Schul- und Bildungsreform in der Bildungs- und der breiteren so-
zialen Gesellschaft verbunden waren, was auch maßgeblich die Diskussion 
über die wissenschaftliche Orientierung der tschechischen Pädagogik beein-
flussen sollte. 
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